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Het Relatieve Belang van Vijftig Kwaliteitskenmerken van Toetsing voor Studententevredenheid in 
het Hoger Beroepsonderwijs 
K. J. Gerritsen - van Leeuwenkamp 
 
Samenvatting  
De kwaliteit van toetsing staat ter discussie in het Hoger Onderwijs. Om de waarde van Hoger 
Onderwijs diploma’s te blijven garanderen heeft kwaliteitsverbetering en -borging momenteel een 
hoge prioriteit. Zowel kwaliteitskenmerken van toetsing, zoals validiteit en betrouwbaarheid, als 
studententevredenheid zijn indicatoren voor toetskwaliteit. Het is moeilijker om te sturen op de 
subjectieve studententevredenheid dan op objectieve kwaliteitskenmerken. Door de 
kwaliteitskenmerken te gebruiken kan de subjectieve studententevredenheid gerichter beïnvloed 
worden.  
Daarvoor is eerst inzicht nodig in welke kwaliteitskenmerken van toetsing onderscheiden 
worden. Maar niet alle kwaliteitskenmerken zijn belangrijk of even belangrijk voor de tevredenheid. 
Dit zogenoemde relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor tevredenheid verschilt en wordt 
beïnvloed door de perceptie van de student over de kwaliteitskenmerken. Het doel van dit onderzoek is 
dan ook inzicht geven in het relatieve belang van kwaliteitskenmerken van toetsing voor de 
studententevredenheid, op basis van de percepties van studenten van het Hoger beroepsonderwijs 
(Hbo). Er wordt een verschil verwacht in het relatieve belang per type opleiding en leerjaar. 
Dit onderzoek is uitgevoerd bij voltijd bachelor studenten van de Academie Gezondheidszorg 
van Saxion van de opleidingen fysiotherapie, podotherapie en verpleegkunde. Met een literatuurstudie 
en focusgroepen zijn de kwaliteitskenmerken van toetsing vastgesteld. De drie focusgroepen zijn 
samengesteld door middel van een doelgerichte steekproef (n=16). Vervolgens is aan de hand van een 
vragenlijst nagegaan wat op basis van percepties van studenten het relatieve belang is van deze 
kwaliteitskenmerken voor de studententevredenheid. De vragenlijst is verstuurd naar de gehele 
studentenpopulatie (N=1353), de respons was n=221. De analyse heeft plaatsgevonden conform het 
Kano-model (Kano, Seraku, Takahashi, & Tsuji, 1984). Hierin is het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken aangeduid in vijf categorieën van het Kano-model: basis, lineair, aantrekkelijk, 
omgekeerd en onverschillig. 
Er is gebruik gemaakt van een zelf geconstrueerde vragenlijst ‘het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken voor studententevredenheid’. De vragenlijst is geconstrueerd conform het Kano-
model. 
Het onderzoek heeft in totaal vijftig kwaliteitskenmerken van toetsing opgeleverd. Op basis 
van de percepties van studenten, is het relatieve belang van deze kwaliteitskenmerken voor de 
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tevredenheid bepaald. Van de vijftig kwaliteitskenmerken zijn er: vijfentwintig basis, negentien 
lineaire, twee aantrekkelijke en vier onverschillige kwaliteitskenmerken. Voor acht van de vijftig 
kwaliteitskenmerken is het relatieve belang voor de tevredenheid voor alle leerjaren en 
opleidingstypes afzonderlijk gelijk. Het type opleiding geeft voor achtentwintig kwaliteitskenmerken 
verschillende resultaten en het leerjaar voor tweeëntwintig van de vijftig kwaliteitskenmerken.  
Uit het onderzoek kan geconcludeerd worden dat het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid verschilt. Ook blijken meer kwaliteitskenmerken te kunnen 
resulteren in ontevredenheid dan in tevredenheid van studenten. Per type opleiding en leerjaar blijkt 
een verschil in het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid. Het is theoretisch 
relevant dat het onderzoek elf nieuwe kwaliteitskenmerken, vanuit de perceptie van de student, heeft 
opgeleverd. Er is nu een breder overzicht van alle bestaande kwaliteitskenmerken voor toetsing. Door 
de software die in dit onderzoek is ontwikkeld, is de Kano-methode eenvoudiger uit te voeren. Het is 
praktisch relevant dat de onderwijsorganisatie nu inzicht heeft in het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid. 




The Relative Importance of Fifty Quality Attributes of Assessment for Student Satisfaction in Higher 
Professional Education 
K. J. Gerritsen - van Leeuwenkamp 
 
Summary 
The quality of assessment in higher education is under dispute. To guarantee the value of diplomas 
improvement and assurance of assessment quality is crucial. Indicators for quality are quality 
attributes, like validity and reliability, and student satisfaction. It’s more difficult to exercise control 
on subjective student satisfaction then on objective quality attributes. Quality attributes can be used to 
directly influence the subjective student satisfaction.  
 Therefore the quality attributes need to be distinguished. However not every attribute is 
important or equally important. This is the so called relative importance and is influenced by students’ 
perception of quality attributes. The objective of this study is to provide insight in the relative 
importance of quality attributes of assessment for student satisfaction based on students’ perceptions. 
It’s to be expected that there is a distinction in relative importance by type of training and year of 
study. 
The study is conducted at Saxion University of Applied Sciences by bachelor students in 
physiotherapy, podiatry and nursing. The quality attributes of assessment are identified with a 
literature study and focus groups. The participants of the focus groups are a purposive sample (n=16). 
The identified attributes are used as input for the questionnaire. The purpose of the questionnaire was 
to determine the relative importance of attributes of assessment for student satisfaction based on 
students’ perceptions. The questionnaire was sent to the entire population of full-time students 
(N=1353), the response was n=221. The questionnaire is evaluated in accordance with the traditional 
Kano-model (Kano, Seraku, Takahashi, & Tsuji, 1984). In accordance with the relative importance of 
the quality attributes, each attribute is classified in the following categories of the Kano-model: 
attractive, one-dimensional, must-be, indifferent or reverse. 
The self-designed questionnaire: ‘the relative importance of quality attributes for student 
satisfaction’ is used. The questionnaire is based on the Kano-model. 
The results of this study show that fifty quality attributes with assessment can be 
distinguished. The relative importance of the quality attributes for student satisfaction, based on 
students’ perceptions is as follows. Out of fifty quality attributes: twenty-five are classified as must-be, 
nineteen as one-dimensional, two as attractive and four as indifferent quality attributes. For only eight 
out of fifty attributes the relative importance for all types of training and year of study are identical. 
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There is a distinction for twenty-eight attributes between type of training and for twenty-two out of 
fifty attributes for year of study. 
The conclusion of this study is that there is a difference in relative importance of quality 
attributes. There are also more attributes that can result in dissatisfaction than in satisfaction. There is 
a distinction in relative importance by type of training and year of study. It’s theoretical relevant that, 
based on students’ perceptions, this study resulted in eleven new attributes. There is a wider overview 
of all existing quality attributes for assessment. The software that is developed in this research has 
made the Kano-model easier to apply. It’s practical relevant that insight is provided in the relative 
importance of quality attributes of assessment for student satisfaction.  
Keywords: student perception, quality attributes, assessment, student satisfaction, Kano-model 
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Het Relatieve Belang van Vijftig Kwaliteitskenmerken van Toetsing voor Studententevredenheid in 
het Hoger Beroepsonderwijs 
 
1 Inleiding 
De kwaliteit van toetsing staat ter discussie in het Hoger Onderwijs. Er zijn bij diverse opleidingen 
kwaliteitsproblemen gesignaleerd, die niet tijdig aan het licht zijn gekomen (Inspectie van het 
onderwijs, 2011). Dit heeft tot gevolg dat de waarde van sommige Hoger Onderwijs diploma’s niet 
meer voldoende gegarandeerd kan worden. De kwaliteit van toetsing levert uiteindelijk een essentiële 
bijdrage aan de borging van het niveau van afgestudeerden (Ministerie van Onderwijs Cultuur en 
Wetenschap, 2011).  
Het landelijke kwaliteitsbeleid op toetsing is aangescherpt door toetsing en gerealiseerde 
eindkwalificaties als doorslaggevend criterium in de accreditatie eisen op te nemen (Nvao, 2010). 
Tevens heeft een wetswijziging in de Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek 
(Whw) plaatsgevonden. Deze wetswijziging houdt in dat de examencommissie van een opleiding nu 
moet beoordelen of het gerealiseerde eindniveau van een afgestudeerde voldoet aan de eisen die 
daaraan gesteld zijn (Overheid, 2012). Kwaliteitsverbetering en -borging van toetsing hebben in het 
Hoger Onderwijs momenteel dan ook een hoge prioriteit. Om de kwaliteit van toetsing te verbeteren 
en te borgen moet duidelijk zijn op basis waarvan die kwaliteit verbeterd moet worden. Toetsing als 
algemeen concept is te abstract om voldoende handvatten te bieden. Aan de hand van indicatoren kan 
kwaliteitsverbetering daadwerkelijk gerealiseerd worden (Van Berkel & Bax, 2006). Deze indicatoren 
zijn de kwaliteitskenmerken (§1.1) en de studententevredenheid (§1.2). In §1.3 wordt het relatieve 
belang van kwaliteitskenmerken voor studententevredenheid inzichtelijk gemaakt. 
1.1 Kwaliteitskenmerken van toetsing als indicatoren voor toetskwaliteit 
De kwaliteitskenmerken geven de eisen aan die minimaal aan kwaliteit worden gesteld. De literatuur 
over de kwaliteit van toetsing (Boud, 2000; Messick, 1995; Ploegh, Tillema, & Segers, 2009; Tillema, 
Leenknecht, & Segers, 2011; Van Berkel & Bax, 2006) onderscheidt diverse kwaliteitskenmerken. 
Joosten-ten Brinke en Sluijsmans (in Joosten-ten Brinke, 2011) hebben op basis van deze literatuur 
een kwaliteitspiramide voor eigentijds toetsen en beoordelen ontwikkeld (zie Figuur 1). In deze 
piramide wordt de kwaliteit van toetsing verdeeld over vier niveaus, de kwaliteit van: 1) taken, 
opdrachten en items; 2) toets- en beoordelingsinstrumenten; 3) het toetsprogramma en 4) beoordelen 
in de context van leven lang leren. Waarin de kwaliteit van het ene niveau direct de kwaliteit van de 
andere niveaus beïnvloedt. Elk van deze niveaus onderscheidt specifieke eisen voor de kwaliteit. Van 
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taken, opdrachten en items wordt verwacht dat ze bijvoorbeeld objectief en van een geschikte 
moeilijkheidsgraad zijn. Toets- en beoordelingsinstrumenten moeten in ieder geval betrouwbaar en 
valide zijn. Van een toetsprogramma is het vereist dat deze onder andere transparant en authentiek is. 
En beoordelen in de context van leven lang leren (LLL) vraagt onder meer het beklijven van 
leerresultaten (Joosten-ten Brinke, 2011). De vraag is of met de beschrijving van deze 
kwaliteitspiramide alle relevante kwaliteitskenmerken voor de kwaliteit van toetsing zijn gegeven. 
Aanvullend onderzoek is nodig om te komen tot een volledig overzicht van alle kwaliteitskenmerken 
voor de vier niveaus. Tenslotte geven alle kwaliteitskenmerken in samenhang, de eisen aan die 
minimaal aan de kwaliteit van toetsing gesteld mogen worden (Joosten-ten Brinke, 2011). Daarbij is 
het wenselijk dat het overzicht van kwaliteitskenmerken tot stand komt met de belanghebbenden van 
de onderwijsorganisatie, waaronder de studenten, om ervoor te zorgen dat de kwaliteitskenmerken 
geaccepteerd worden (Baartman, Bastiaens, Kirschner, & Van der Vleuten, 2007b). 
 
Figuur 1. De kwaliteitspiramide voor eigentijds toetsen en beoordelen (Joosten-ten Brinke & 
Sluijsmans in Joosten-ten Brinke, 2011).  
1.2 Studententevredenheid als indicator voor toetskwaliteit 
Naast de kwaliteitskenmerken, wordt in het onderwijs tevredenheid van studenten als indicator voor 
kwaliteit gehanteerd (Inspectie van het onderwijs, 2003; Nvao, 2010). Tevredenheid is de 
gevoelsmatige reactie van een student, op de kwaliteit van een product en/ of een service in het 
onderwijs (Browne, Kaldenberg, Browne, & Brown, 1998; Lee, 2010). Aangezien de student een van 
de belanghebbenden is van de onderwijsorganisatie (Baartman, Prins, Kirschner, & Van der Vleuten, 
2007, 2011; Mager & Nowak, 2012), is studententevredenheid een belangrijke indicator voor de 
toetskwaliteit. Een student betaalt de onderwijsorganisatie immers voor diensten die leiden tot een 
diploma van waarde. Een student merkt het effect van een onvoldoende of voldoende kwaliteit van 
toetsing direct (Mager & Nowak, 2012). Hoewel studententevredenheid wel wordt gebruikt als 
indicator voor kwaliteit, wordt de tevredenheid of ontevredenheid van studenten niet altijd eerst 
geanalyseerd, voordat kwaliteitsverbetering wordt uitgevoerd. Het is effectiever om als 
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onderwijsorganisatie eerst inzicht te krijgen in de perceptie van de student over de kwaliteit, voordat 
de kwaliteitsverbetering daadwerkelijk plaatsvindt (Joseph, Yakhou, & Stone, 2005). 
1.3 Het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor studententevredenheid 
Zowel de kwaliteitskenmerken als de studententevredenheid zijn indicatoren voor de kwaliteit. In het 
kader van kwaliteitsverbetering en -borging is het moeilijker om te sturen op een subjectief gevoel van 
tevredenheid dan op de objectieve kwaliteitskenmerken (Kano, Seraku, Takahashi, & Tsuji, 1984). 
Echter de objectieve kwaliteitskenmerken kunnen door een onderwijsorganisatie wel degelijk gebruikt 
worden om de subjectieve studententevredenheid gerichter te beïnvloeden.  
Het gevoel van tevredenheid wordt immers veroorzaakt, doordat kwaliteitskenmerken die in 
de perceptie van iemand vervuld moeten zijn, voldoende dan wel niet of onvoldoende vervuld zijn 
(Matzler & Hinterhuber, 1998). Bijvoorbeeld als de moeilijkheid van de toetsvraag niet aansluit bij het 
kennisniveau van de student, kan een student ontevreden zijn. Er zijn dus relaties tussen het al dan niet 
vervullen van kwaliteitskenmerken en tevredenheid. Vanuit marketing onderzoek is echter bekend dat 
deze relaties niet altijd lineair zijn. Dit wil zeggen dat het vervullen van een kwaliteitskenmerk, niet 
altijd zorgt voor een hogere tevredenheid (Kano et al., 1984). Dit wordt ook zichtbaar in het onderwijs. 
Uit een onderzoek van Moore and Kuol (2007) blijkt een verschil tussen kwaliteitskenmerken die 
leiden tot tevredenheid en kwaliteitskenmerken die leiden tot ontevredenheid van studenten over 
lesgeven. Niet alle kwaliteitskenmerken zijn dus belangrijk of even belangrijk (Kano et al., 1984). 
Anders gezegd, het relatieve belang van een kwaliteitskenmerk voor tevredenheid kan verschillen. Dit 
relatieve belang wordt beïnvloed door de perceptie van iemand of het kwaliteitskenmerk al dan niet 
vervuld moet zijn (Kano et al., 1984). De perceptie is het beeld dat een student heeft van de 
werkelijkheid om hem heen en dit kan veranderen door de tijd heen, op basis van ervaringen of nieuwe 
kennis (Driscoll, 2005; Lizzio & Wilson, 2004; Nilsson-Witell, 2005). Ook kunnen percepties 
onderling verschillen op grond van een verschil in ervaring, opleidingstype en persoonlijke kenmerken 
zoals geslacht, leeftijd en cultuur (Entwistle & Ramsden in Entwistle, McCune, & Hounsell, 2002; 
Lizzio & Wilson, 2004). 
Het is dus aannemelijk dat ook het relatieve belang van kwaliteitskenmerken van toetsing voor 
de studententevredenheid verschilt, op basis van de perceptie van de student. Hierover is nog weinig 
bekend. De perceptie van studenten over enkele kwaliteitskenmerken is onderzocht (Sambell, 
McDowell, & Brown, 1997; Struyven, Dochy, & Janssens, 2005). Zo blijkt dat studenten waarde 
hechten aan authentieke vormen van assessment. Het assessment moet redelijke eisen stellen, de 
ontwikkeling van een breed spectrum aan vaardigheden stimuleren, op de lange termijn voordelen 
opleveren, inzet en leren belonen en voorzien in adequate feedback. Openheid en transparantie worden 
door studenten gezien als de fundamentele vereisten voor een eerlijk en valide assessment (Sambell et 
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al., 1997). Hieruit wordt wel duidelijk dat bepaalde kwaliteitskenmerken in de perceptie van de 
student vervuld moeten zijn. Echter het blijft onbekend of dit alle kwaliteitskenmerken zijn die 
onderscheiden kunnen worden. Iemand kan zich onbewust zijn van kwaliteitskenmerken, die wel 
degelijk van belang zijn voor de tevredenheid (Matzler & Hinterhuber, 1998). Bijvoorbeeld de ruimte 
waarin een toets wordt afgenomen. Pas als een student ervaring heeft opgedaan met een lawaaiige 
toetsruimte, zal de student zich bewust worden van dit kwaliteitskenmerk. Tevens is niet bekend wat 
het relatieve belang is van de kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid van studenten. Pas als dat 
bekend is kan een organisatie gericht een keuze maken in het verdelen van beschikbare middelen ter 
verbetering of instandhouding van bepaalde kwaliteitskenmerken ten behoeve van 
kwaliteitsverbetering en -borging (Matzler & Sauerwein, 2002). 
In het onderwijs is geen adequaat model om vast te stellen wat op basis van percepties van 
studenten het relatieve belang is van kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid. Een veel gebruikte 
methode vanuit de marketing hiervoor is de‘two-dimensional recognition method’, ook wel ‘het Kano 
model’ genoemd (Kano et al., 1984). Echter de wereld van marketing en onderwijswetenschappen zijn 
niet volledig analoog aan elkaar. Toch staat zowel voor de marketing als de onderwijswetenschappen 
respectievelijk de klant of de student als belanghebbende centraal (Baartman et al., 2011; Mager & 
Nowak, 2012). Voor de marketing heeft dit een andere ‘waarde’ dan voor de onderwijswetenschappen. 
In de marketing is de tevredenheid van klanten van doorslaggevend belang. Tevreden klanten zijn 
immers loyale klanten en klantenloyaliteit zorgt voor klantengroei en groei zorgt voor economische 
winst (Heskett, Sasser, & Schlesinger, 1997). In het onderwijs is de winst van een andere orde, met 
name in termen van kwaliteit en rendement. Studententevredenheid is een essentiële indicator voor 
kwaliteit, maar niet van doorslaggevend belang. Het student oordeel mag niet eindbepalend zijn voor 
de kwaliteit (Gruber, Reppel, & Voss, 2010), zo zijn bijvoorbeeld de beoogde eindkwalificaties van de 
opleiding vastgesteld met het beroepenveld (Nvao, 2010). Desalniettemin blijft de student in de 
onderwijsorganisatie een belanghebbende, net zoals de klant in de marketing. Omdat de kracht van het 
Kano-model, juist ligt in het centraal stellen van de perceptie van de klant (Matzler & Hinterhuber, 
1998), maakt dit het model geschikt voor de onderwijswetenschappen. Onderzoeken waarin gebruik 
gemaakt wordt van het Kano-model richten zich enerzijds op het vaststellen van de productkenmerken 
die de grootste invloed hebben op hoe tevreden een klant is met het ontwikkelde product (Matzler & 
Hinterhuber, 1998). Anderzijds richten de onderzoeken zich op kwaliteitsverbetering aan de hand van 
tevredenheid met behulp van kwaliteitskenmerken. Dit laatste gebeurt, hetzij beperkt, ook in het 
onderwijs. Zo is er onderzoek gedaan naar de perceptie van de student over kwaliteitskenmerken van 
professoren en de invloed daarvan op de studententevredenheid (Gruber et al., 2010).  
Het Kano-model is weergegeven in Figuur 2, de twee dimensies zijn, vervulling van het 
kwaliteitskenmerk en de mate van tevredenheid. In Figuur 2 wordt zichtbaar dat de relaties tussen de 
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kwaliteitskenmerken en de tevredenheid niet altijd lineair zijn (Kano et al., 1984). Het ‘Kano model’ 
gaat uit van vijf categorieën, die het relatieve belang weergeven van kwaliteitskenmerken voor 
tevredenheid:  
1. Basis kwaliteitskenmerken (´Must-be´) zijn vanzelfsprekend wanneer zij vervuld zijn. Deze 
kenmerken leiden bij aanwezigheid niet tot een gevoel van tevredenheid, maar resulteren in 
ontevredenheid wanneer zij niet vervuld zijn.  
2. Lineaire kwaliteitskenmerken (´One-dimensional´) geven tevredenheid wanneer zij vervuld 
zijn en zorgen voor ontevredenheid wanneer zij niet vervuld zijn.  
3. Aantrekkelijke kwaliteitskenmerken (´Attractive´) geven tevredenheid wanneer zij vervuld 
zijn, maar waarvan het acceptabel is als zij niet vervuld zijn.  
4. Omgekeerde kwaliteitskenmerken (‘Reversal’), resulteren in ontevredenheid wanneer zij 
vervuld zijn en in tevredenheid wanneer zij niet vervuld zijn.  
5. Onverschillige kwaliteitskenmerken (´Indifferent´), resulteren niet in tevredenheid maar ook 
niet in ontevredenheid of zij nu wel of niet vervuld zijn.  
 
Figuur 2. Het Kano-model (Kano et al., 1984). 
Het doel dat centraal staat in dit onderzoek is dan ook: inzicht geven in het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid, op basis van de percepties van 
studenten van het Hoger beroepsonderwijs (Hbo). 
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1.4 Verschil in het relatieve belang tussen groepen studenten  
Het relatieve belang van de kwaliteitskenmerken voor tevredenheid verschilt tussen groepen (Matzler 
& Sauerwein, 2002). Ten eerste is er een verschil te verwachten tussen studenten uit verschillende 
leerjaren en opleidingstypen, omdat ervaring met toetsing invloed heeft op de perceptie van studenten 
(Entwistle & Ramsden in Entwistle et al., 2002; Gulikers, 2006; Lizzio & Wilson, 2004; Oldfield & 
Baron, 2000). Tevens kan het relatieve belang van een kwaliteitskenmerk door de tijd heen veranderen 
van onverschillig, naar aantrekkelijk, naar lineair om uiteindelijk een basis kenmerk te worden, door 
een verschil in perceptie door de tijd heen (Lofgren, Witell, & Gustafsson, 2010; Nilsson-Witell, 
2005). Op grond van de ervaring van studenten met toetsing is te verwachten dat eerstejaars studenten 
meer kwaliteitskenmerken zullen classificeren als onverschillig en aantrekkelijk dan tweedejaars en 
derde-vierdejaars studenten. En dat tweede en derde-vierdejaars studenten meer kwaliteitskenmerken 
zullen classificeren als lineaire en basis kwaliteitskenmerken. Ten tweede is ook een verschil te 
verwachten tussen studenten van verschillende opleidingstypen, doordat de perceptie varieert 
afhankelijk van het beroep waarvoor ze opgeleid worden en de bijbehorende professionele identiteit 
(Lizzio & Wilson, 2004). Ten derde is een verschil te verwachten in het relatieve belang tussen 
studenten met verschillende persoonlijke kenmerken, geslacht, leeftijd of cultuur (Lizzio & Wilson, 
2004). De persoonlijke kenmerken worden gezien de herhaalbaarheid en vergelijkbaarheid van 
toetsing in dit onderzoek niet meegenomen. Immers de huidige opvatting is dat elke student binnen 
eenzelfde opleiding op eenzelfde wijze beoordeeld wordt (Tillema et al., 2011). Dit vraagt 
ontwikkeling van toetsen per type opleiding en leerjaar (Joosten-ten Brinke, 2011). In dit onderzoek 
wordt dan ook alleen het verschil in het relatieve belang meegenomen per type opleiding en leerjaar. 
1.5 Onderzoeksvraag en deelvragen 
De onderzoeksvraag is: Wat is op basis van percepties van Hbo-studenten het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid en is het relatieve belang per type 
opleiding en leerjaar verschillend?  
De volgende drie deelvragen staan centraal: 
1. Welke kwaliteitskenmerken van toetsing worden onderscheiden? 
a. Welke kwaliteitskenmerken worden vanuit de literatuur onderscheiden? 
b. Welke kwaliteitskenmerken worden door studenten onderscheiden?  
2. Wat is het relatieve belang (aantrekkelijk, lineair, basis, onverschillig of omgekeerd) van 
kwaliteitskenmerken van toetsing voor de tevredenheid van studenten? 




Het onderzoek is achtereenvolgens in drie fasen verlopen: 1) literatuurstudie, 2) focusgroepen, 3) 
vragenlijst. Deze drie fasen staan weergegeven in Figuur 3. 
 
Figuur 3. De Fasen van het onderzoek. 
In fase 1 de literatuurstudie, zijn de kwaliteitskenmerken van toetsing onderzocht, die vanuit de 
literatuur worden onderscheiden (deelvraag 1a). In fase 2 de focusgroepen, worden de 
kwaliteitskenmerken onderzocht, die vanuit de perceptie van de student onderscheiden worden 
(deelvraag 1b). De kwaliteitskenmerken uit de literatuurstudie en de focusgroepen worden 
samengevoegd en geven daarmee antwoord op deelvraag 1. In fase 3 zijn deze kwaliteitskenmerken 
opgenomen in de vragenlijst. Met deze vragenlijst is nagegaan wat op basis van percepties van Hbo-
studenten het relatieve belang is van kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid 
(deelvraag 2). Tevens is nagegaan of dit relatieve belang per type opleiding en leerjaar verschillend is 
(deelvraag 3). Het onderzoek is uitgevoerd bij de voltijd bachelor studenten van de Academie 
Gezondheidszorg (AGZ) van Saxion van de opleidingen fysiotherapie, podotherapie en 
verpleegkunde. 
2.1 Fase 1: literatuurstudie  
Met behulp van de literatuurstudie wordt nagaan welke kwaliteitskenmerken vanuit de literatuur 
onderscheiden worden (deelvraag 1a). De gehanteerde zoektermen zijn: testing, assessment, quality en 
criteria. Er is gezocht binnen de disciplines psychologie en onderwijswetenschappen/ sociale 
wetenschappen naar artikelen in het taalgebied Engels en Nederlands van 1990-heden. Er is gebruik 
gemaakt van de digitale bibliotheken van Saxion en de Open Universiteit en gezocht in de 
elektronische databases: Sciencedirect (340 hits), ERIC (201 hits), PsycINFO (250 hits), Spingerlink 
(44 hits) en Picarta (93 hits) met een privé interbibliothecair leenaccount.  
Bij het zoeken met de zoektermen is gebruik gemaakt van Advanced Search en Boolean 
Search. Er is gezocht in titel en samenvatting. Tevens is gebruik gemaakt van de sneeuwbalmethode, 
waarbij de referentielijst van een gevonden artikel is gescreend op bruikbare bronnen. De 
gedetailleerde procedure literatuurstudie is weergegeven in Bijlage A. Artikelen zijn geselecteerd om 
twee redenen: 1) wanneer deze zich richten op kwaliteitskenmerken van toetsing en 2) wanneer de 
onderzoeken uitgevoerd zijn binnen de context van het onderwijs. Totaal zijn er veertien artikelen 
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geselecteerd, aangezien de overige artikelen niet aan deze twee eisen voldeden (Baartman, Bastiaens, 
Kirschner, & Van der Vleuten, 2006, 2007a; Baartman, Bastiaens, et al., 2007b; Boud, 2000; Dierick 
& Dochy, 2001; Gulikers, Bastiaens, & Kirschner, 2004; Gulikers, Biemans, & Mulder, 2009; 
Joosten-ten Brinke, Sluijsmans, Brand-Gruwel, & Jochems, 2008; Leigh et al., 2007; Linn, Bakker, & 
Dunbar, 1991; Messick, 1995; Ploegh et al., 2009; Schuwirtz & Van der Vleuten, 2006; Tillema et al., 
2011). De resultatenlijst is voorgelegd aan twee toetsexperts op volledigheid. 
Van elk geselecteerd artikel is het doel of de vraagstelling van het onderzoek, de gehanteerde 
methoden, het type onderzoek en de resultaten weergegeven. De samenvatting van de bronnen in de 
literatuurstudie is weergegeven in Bijlage B. Naast de artikelen is gebruik gemaakt van een basis 
boekpublicatie over toetsen en beoordelen in het hoger onderwijs (Van Berkel & Bax, 2006). Tevens 
is er gebruik gemaakt van twee lectorale redes (Joosten-ten Brinke, 2011; Sluijsmans, 2008), met als 
aandachtsgebied de kwaliteit van toetsing. De kenmerken uit de bronnen zijn onderling op 
overeenkomsten en verschillen in definiëring vergeleken. Hiervoor zijn de vier categorieën van de 
kwaliteitspiramide als kapstok gebruikt. De kenmerken die dezelfde inhoudelijke betekenis hebben 
zijn geclusterd en hebben een code gekregen, zodat de lijst bruikbaar is om de resultaten van de 
focusgroep te labelen (zie hiervoor Bijlage C).  
2.2 Fase 2: focusgroepen 
Met behulp van de focusgroepen wordt nagegaan welke kwaliteitskenmerken door studenten worden 
onderscheiden (deelvraag 1b). 
2.2.1 Onderzoeksgroep  
Voor de focusgroepen is gebruik gemaakt van een doelgerichte steekproef (n=16). Hiervoor is 
gekozen omdat de populatie niet homogeen is op de kenmerken opleiding en leerjaar. Voor het 
samenstellen van elke focusgroep per opleidingstype is eerst vastgesteld welke studenten op hetzelfde 
tijdstip roostertechnisch beschikbaar waren. Van al deze studenten zijn per leerjaar ad random tien 
studenten benaderd om deel te nemen aan de focusgroepen. Op grond van deze ad random selectie 
hebben zeven studenten zich aangemeld (twee eerstejaars en vijf tweedejaars). Dit heeft geleid tot het 
opnieuw mailen en het persoonlijk benaderen van alle roostertechnisch beschikbare studenten. Op 
basis hiervan hebben de overige studenten zich alsnog aangemeld. Om de kenmerken van de populatie 
voldoende naar voren te laten komen, is gestreefd om elke focusgroep te laten bestaan uit zes 
studenten. Waarvan twee studenten uit leerjaar 1, twee studenten uit leerjaar 2 en twee studenten uit 
leerjaar 3-4 (de differentiatiefase). Zes participanten per focusgroep is een geschikt aantal waarin elke 
respondent een inbreng kan hebben (Creswell, 2008). 
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De eerste focusgroep (n=6) bestond uit twee eerstejaars (één man en één vrouw 25 en 20 jaar), twee 
tweedejaars (twee vrouwen 19 jaar) en twee derde-vierdejaars studenten (twee vrouwen 20 en 22 jaar) 
van de opleiding verpleegkunde. De tweede focusgroep (n=5) bestond uit twee eerstejaars (twee 
vrouwen 20 en 18 jaar), één tweedejaars (vrouw 20 jaar) en twee derde-vierdejaars studenten (twee 
vrouwen 22 en 21 jaar) van de opleiding fysiotherapie. De zesde student was afwezig door 
onvoorziene persoonlijke omstandigheden. De derde focusgroep (n=5) bestond uit één eerstejaars (één 
vrouw 18 jaar), twee tweedejaars (twee vrouwen 19 jaar) en twee derde-vierdejaars studenten (twee 
vrouwen 19 jaar) van de opleiding podotherapie. De zesde student was afwezig door onvoorziene 
persoonlijke omstandigheden. Alle studenten studeren voltijd op Saxion bij de AGZ.  
2.2.2 Materialen 
Tijdens de focusgroepen is gebruik gemaakt van een draaiboek om structuur te geven aan de 
focusgroepen en ter ondersteuning van de onafhankelijke voorzitter (zie Bijlage D). Het draaiboek 
begint met een introductie. Daarna is het draaiboek opgebouwd uit de vier delen, die corresponderen 
met de vier niveaus van de kwaliteitspiramide: 1) taken, opdrachten en items; 2) toets- en 
beoordelingsinstrumenten; 3) toetsprogramma en 4) beoordelen in de context van leven lang leren. Elk 
deel bevat een introductie met een activerende vraag, een kernvraag, stellingen en ondersteunende 
vragen. Deze opbouw wordt ook wel de ‘trechter methode’ genoemd (Morgan, 1996). De introductie 
bevat de uitleg van het betreffende niveau van de kwaliteitspiramide. De activerende vraag heeft als 
functie het activeren van de voorkennis van studenten over het onderwerp. Bijvoorbeeld: ‘kan jij een 
voorbeeld noemen van een toetsprogramma?’. Daarna wordt de kernvraag beschreven, bijvoorbeeld: 
‘welke kwaliteitskenmerken hebben invloed op jouw tevredenheid over een toetsprogramma van een 
leerjaar of een opleiding?’. Vervolgens zijn er stellingen geformuleerd, die rechtstreeks zijn afgeleid 
van de definiëring van de niveaus van de kwaliteitspiramide. Deze stellingen hebben als functie het 
verduidelijken van de kernvraag of het verdiepen van het interview. Een voorbeeld van zo’n stelling 
is: ‘mijn tevredenheid over wat getoetst en beoordeeld wordt tijdens mijn opleiding, wordt beïnvloed 
door:…’. Tot slot staan er enkele ondersteunende vragen beschreven, bijvoorbeeld: ‘kan jij nog meer 
over dit kwaliteitskenmerk vertellen?’. Deze vragen hebben als functie het verdiepen van de 
antwoorden van respondenten of het bevorderen van de interactie in de groep. Nadat alle vier de 
niveaus op dezelfde wijze zijn beschreven, eindigt het draaiboek met de afsluiting. In het draaiboek is 
aangegeven welke onderdelen letterlijk opgelezen moeten worden en welke onderdelen geparafraseerd 
mogen worden. Dit is gedaan om de standaardisatie van de interviews te bevorderen, zodat de groepen 
bij analyse onderling eenvoudiger vergeleken kunnen worden. 
Naast het draaiboek is gebruik gemaakt van een weergave van de kwaliteitspiramide (Figuur 
1) op A3 formaat en een voicerecorder.  
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2.2.3 Procedure  
De focusgroep is geleid door een onafhankelijk voorzitter om de objectiviteit van het interview te 
bevorderen. De functie van de voorzitter was gespreksleider van de focusgroep conform het 
opgestelde draaiboek door de onderzoeker. De voorzitter is een onderwijskundig adviseur van de AGZ 
van Saxion en is een inhoudsdeskundige. Tevens is zij een ervaren gespreksleider. Het draaiboek is 
voorafgaand aan de focusgroep doorgesproken met de voorzitter. De functie van de onderzoeker in de 
focusgroep was organisator en procesbewaker. 
Alle focusgroep interviews zijn exact verlopen conform het draaiboek (beschreven in §2.2.2). 
Studenten zijn gestimuleerd om op elkaar te reageren, om de betrokkenheid van studenten te 
bevorderen (Kitzinger, 1995) of aan elkaar verduidelijking te vragen (Morgan, 1996). Tijdens de 
focusgroep is de verbale interactie opgenomen met een voicerecorder, met toestemming van de 
respondenten. De opgenomen data is uitgetypt in de vorm van een transcript (deze transcripten zijn op 
te vragen bij de onderzoeker), waarna de analyse van de data heeft plaatsgevonden (zie §2.2.4). Per 
focusgroep is een uitwerking gemaakt (zie Bijlage E). In deze uitwerkingen zijn de gelabelde 
uitspraken van de studenten uit de transcripten, geplaatst onder de kwaliteitskenmerken. Over deze 
uitwerking heeft member checking plaatsgevonden om de objectiviteit van de resultaten te waarborgen 
(Creswell, 2008). Dit betekent dat de uitwerking van de focusgroepen na afloop aan de respondenten 
en de voorzitter via de e-mail zijn voorgelegd ter beoordeling op juistheid en volledigheid binnen twee 
tot drie weken na de focusgroep. Aan de hand van twee aspecten: 1) “Mis je in de uitwerking van de 
focusgroep uitspraken, van jezelf of van een medestudent, die in het gesprek gezegd zijn en die 
volgens jou toegevoegd moeten worden in de uitwerking?” (volledigheid) en 2) “Geef aan of jouw 
uitspraken juist of onjuist gelabeld zijn onder de kwaliteitskenmerken” (juistheid). De opmerkingen 
van de respondenten zijn verwerkt. 
2.2.4 Data-analyse 
De transcripten van de focusgroepen zijn kwalitatief geanalyseerd. Fragmenten zijn gelabeld met 
behulp van de codes van de kwaliteitskenmerken vanuit de literatuurstudie. Van de fragmenten die 
niet onder te brengen waren onder deze theoretische labels, is eerst door de onderzoeker beoordeeld of 
het fragment binnen de onderzoeksvraag valt. Zo ja, dan is een nieuw kwaliteitskenmerk geformuleerd 
(Baarda, de Goede, & Teunissen, 2005). Per focusgroep is een uitwerking gemaakt (zie Bijlage E). 
Hierin zijn alle gelabelde uitspraken van studenten geplaatst onder de kwaliteitskenmerken. De 




2.3 Fase 3: vragenlijsten 
Met behulp van de vragenlijst wordt nagegaan wat op basis van de perceptie van studenten het 
relatieve belang is van kwaliteitskenmerken van toetsing voor de tevredenheid van studenten 
(deelvraag 2). Tevens wordt nagegaan of het relatieve belang per type opleiding en leerjaar 
verschillend is (deelvraag 3).  
2.3.1 Onderzoeksgroep 
De vragenlijst ‘het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor studententevredenheid’ is verstuurd 
naar de gehele populatie voltijd studenten van de AGZ van Saxion (N=1353). Waarvan 332 (25%) 
mannen en 1021 (75%) vrouwen. De populatie bestaat uit studenten fysiotherapie (n=634), 
podotherapie (n=119) en verpleegkunde (n=600) van de leerjaren 1 (n=430), 2 (n=381) en 3-4 
(n=542). De gemiddelde leeftijd van de gehele populatie is 21 jaar. 432 studenten zijn gestart met de 
vragenlijst, bijna de helft van de studenten (n=211) is tussentijds gestopt. De uiteindelijke respons op 
de vragenlijst is 16%, dit zijn 221 studenten waarvan 37 (17%) mannen en 184 (83%) vrouwen. De 
onderzoeksgroep bestaat uit studenten fysiotherapie (n=87), podotherapie (n=54) en verpleegkunde 
(n=80) van de leerjaren 1 (n=77), 2 (n=60) en 3-4 (n=84). De gemiddelde leeftijd van de 
respondenten is 20 jaar. De modus en de mediaan zijn eveneens 20. Zie Bijlage F voor de 
gedetailleerde kenmerken van de onderzoekspopulatie en -groep. 
2.3.2 Materialen 
De gehanteerde vragenlijst, heeft 105 vragen (Zie Bijlage G). Deze 105 vragen betreffen: 1 vraag over 
opleidingtype, 1 vraag over leerjaar, 1 vraag over geslacht en 1 vraag over leeftijd. 100 vragen over de 
kwaliteitskenmerken van toetsing afkomstig uit de literatuurstudie en de focusgroepen en 1 open vraag 
over de vragenlijst. 
De vragenlijst bevat dus eerst een vraag over het opleidingstype en een vraag over het leerjaar. 
Opleidingstype wordt zo in de vragenlijst onderscheiden in de drie voltijd bachelor opleidingen van de 
AGZ van Saxion, dit zijn: verpleegkunde, fysiotherapie en podotherapie. Leerjaar wordt 
onderscheiden in leerjaar 1, leerjaar 2 en leerjaar 3-4. De leerjaren 3 en 4 zijn samengevoegd omdat dit 
geen afgebakende leerjaren zijn, maar samen de differentiatiefase vormen. Daarnaast worden vragen 
gesteld over de algemene kenmerken van de populatie waaronder geslacht en leeftijd. De laatste vraag 
van de vragenlijst was: ‘Heb jij nog algemene opmerkingen over de vragenlijst, vul die dan hier in:’. 
Alle vijftig kwaliteitskenmerken van toetsing afkomstig uit de literatuurstudie en de 
focusgroepen zijn opgenomen in de vragenlijst. Alle vijftig kwaliteitskenmerken worden twee keer 
bevraagd, functioneel en disfunctioneel. Met de eerste vraag wordt de perceptie van de student 
gevraagd over het wel vervullen van het kwaliteitskenmerk (de functionele vraag). Bijvoorbeeld 
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kwaliteitskenmerk ‘representativiteit’ (1.1): wat vind jij ervan als: de inhoud van de toetstaak, het 
onderwerp van het vakgebied wel dekt? Met de tweede vraag wordt de perceptie van de student 
gevraagd over het niet vervullen van het kwaliteitskenmerk (de disfunctionele vraag). Bijvoorbeeld 
kwaliteitskenmerk ‘representativiteit’ (1.1): wat vind jij ervan als: de inhoud van de toetstaak, het 
onderwerp van het vakgebied niet dekt? 
De gehanteerde nominale antwoordschaal bestond uit de categorieën (Kano et al., 1984): 1) 
Prettig (Like); 2) Noodzakelijk (Must-be); 3) Neutraal (No feeling); 4) Acceptabel (Give up); 5) 
Onprettig (Do not like). De interbeoordelaarsovereenstemming is vastgesteld met Fleiss Kappa (Fleiss, 
1971)1. In de berekening van de formule is uitgegaan van 100 vragen, 221 respondenten en 5 
antwoordcategorieën. De k = 0.3076. Op basis van Landis and Koch (1977) duidt dit op een redelijke 
(fair) overeenstemming tussen de beoordelaars. Zie voor de berekening van de Fleiss Kappa en de 
referentiewaardes van de Fleiss Kappa Bijlage H. 
2.3.3 Procedure 
De vragenlijst is voor afname getest door zeven studenten op tijdsduur, duidelijkheid en 
aantrekkelijkheid. De gemiddelde tijdsduur om de vragenlijst in te vullen was 17 minuten. Op grond 
van de gegeven feedback zijn van vijf kwaliteitskenmerken de functionele en disfunctionele vraag 
aangepast. Hoewel de antwoordcategorieën als onwennig werden ervaren is besloten om deze te 
blijven hanteren in verband met de gekozen methode (Kano). De categorieën zijn verduidelijkt met 
een schriftelijke toelichting. De vragenlijst is eveneens voor afname beoordeeld door twee inhoudelijk 
experts (van de Open Universiteit en Saxion) op validiteit en betrouwbaarheid.  
De vragenlijst is vormgegeven met behulp van het digitale enquête programma ‘websurvey 
van Parantion’. Vervolgens is de vragenlijst verstuurd naar de Saxion e-mailadressen van de 
studenten. Studenten hebben twee weken de tijd gekregen om de vragenlijst in te vullen, na twee 
weken hebben degenen die de vragenlijst nog niet hebben ingevuld een herinnering ontvangen om de 
vragenlijst alsnog in te vullen. Vervolgens is na een week de laatste herinnering verstuurd. Tevens 
heeft in verband met een lage respons, een digitale groepsafname plaatsgevonden voor de studenten 
podotherapie leerjaar 1 en 2. Totaal hebben de respondenten vijf weken de tijd gekregen om de 
vragenlijst in te vullen. Om de vragenlijst bij de studenten extra onder de aandacht te brengen zijn er 
posters opgehangen (Bijlage I), flyers uitgedeeld, berichten geplaatst op de Blackboard en alle 
                                                     
1 De Kano schaal wordt in dit onderzoek beschouwd als een nominale schaal. De Fleiss Kappa meet de 
interbeoordelaarsovereenstemming voor een nominale schaal tussen een vast aantal beoordelaars, in dit 
onderzoek de respondenten. Omdat de Fleiss Kappa niet berekend kan worden met SPSS, is de formule (Fleiss, 
1971) opgenomen in de eigen ontwikkelde software (zie § 2.3.4). 
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docenten zijn benaderd met de vraag om studenten in onderwijsbijeenkomsten te attenderen op de 
vragenlijst. 
Studenten (n=56) hebben bij de laatste vraag van de vragenlijst, de volgende feedback op de 
vragenlijst gegeven. De vragen waren:’ te moeilijk’ (n=17) of ‘te vanzelfsprekend’ (n=3) of ‘te 
algemeen’ (n=2). De feedback op de gehanteerde Kano-methode is: dubbele wijze van bevragen wordt 
‘onwennig’, ‘eentonig’ ervaren(n=12) of de antwoordcategorieën zijn ‘onduidelijk’ (n=10). De 
feedback op de lengte van de vragenlijst is: ‘te lang’ (n=4). De feedback op de opmaak van de 
vragenlijst is: ‘onoverzichtelijk’ (n=1). De positieve feedback op de vragenlijst is: ‘prima en prettige 
vragenlijst’ en ‘goed dat dit onderzoek gedaan wordt’ (n=7).  
2.3.4 Data-analyse 
De resultaten van de vragenlijst zijn conform de traditionele Kano-methode verwerkt (Kano et al., 
1984). Zoals in §1.3 beschreven is er niet altijd een lineaire relatie tussen kwaliteit en tevredenheid. 
Hierdoor leidt het vervullen van kwaliteitskenmerken niet automatisch tot tevredenheid en het niet 
vervullen tot ontevredenheid. Daarom is het doel van deze analyse nagaan wat het relatieve belang is 
van de kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid, afhankelijk van de perceptie van studenten (Kano et 
al., 1984).   
Daarvoor moet allereerst zowel het antwoord van de functionele vraag als de disfunctionele 
vraag gecombineerd worden. Om de functionele vraag (waarin de perceptie van de student gevraagd 
wordt over het wel vervullen van het kwaliteitskenmerk) en de disfunctionele vraag (waarin de 
perceptie van de student gevraagd wordt over het niet vervullen van het kwaliteitskenmerk) te 
combineren biedt Kano een classificatie matrix (Zie Tabel 1). Elke combinatie leidt tot één van de vijf 
categorieën van kwaliteitskenmerken: basis, lineair, aantrekkelijk, omgekeerd of onverschillig. Deze 
categorieën geven het relatieve belang aan van de kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid van 
studenten. Naast deze vijf is er ook een categorie sceptisch wat wil zeggen dat een student de vraag 
mogelijk niet heeft begrepen (Kano et al., 1984). Zie Tabel 1. Hierbij een voorbeeld. Een student 
beantwoordt de functionele en de disfunctionele vraag van het kwaliteitskenmerk ‘representativiteit’ 
(1.1). Wat vind jij ervan als: 1) de inhoud van de toetstaak, het onderwerp van het vakgebied wel dekt? 
2) de inhoud van de toetstaak, het onderwerp van het vakgebied niet dekt? De student antwoord op de 
functionele vraag (vraag 1) noodzakelijk en de student antwoord op de disfunctionele vraag (vraag 2) 
onprettig. Met behulp van Tabel 1, wordt zichtbaar (grijs gearceerd) dat het kwaliteitskenmerk 







Classificatie Matrix Antwoordcategorieën (Kano et al., 1984) 
Antwoord disfunctionele vraag  
Prettig Noodzakelijk Neutraal Acceptabel Onprettig 
Prettig Sceptisch Aantrekkelijk Aantrekkelijk Aantrekkelijk Lineair 
Noodzakelijk Omgekeerd Onverschillig Onverschillig Onverschillig Basis 
Neutraal Omgekeerd Onverschillig Onverschillig Onverschillig Basis 















Onprettig Omgekeerd Omgekeerd Omgekeerd Omgekeerd Sceptisch 
Het antwoord op de functionele en disfunctionele vraag is voor elke respondent afzonderlijk 
gecombineerd conform de classificatie matrix in Tabel 1. Vervolgens wordt de frequentie op elke 
classificatie, per kwaliteitskenmerk, van de 221 studenten bij elkaar opgeteld. Een voorbeeld hiervan 
is weergegeven in Tabel 2.  
Tabel 2 
Classificatie Matrix Kwaliteitskenmerk ‘Representativiteit’ (n=221) 
Antwoord disfunctionele vraag  

































































In Tabel 2 is te zien (grijs gearceerd) dat 106 studenten hetzelfde antwoord hebben gegeven als de 
student uit het voorbeeld. Naast deze 106 studenten hebben nog 8 en 3 studenten het 
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kwaliteitskenmerk geclassificeerd als basis kwaliteitskenmerk (blauw gearceerd). Totaal hebben dus 
117 studenten ‘representativiteit’ geclassificeerd als basis kwaliteitskenmerk. Gezien de hoeveelheid 
data, zijn deze tabellen op te vragen bij de onderzoeker. De classificatie matrix biedt nog onvoldoende 
overzicht om vast te stellen wat op basis van de perceptie van studenten het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken van toetsing is voor de studententevredenheid (deelvraag 2). De lezer moet zelf 
de afzonderlijke frequenties bij elkaar optellen. Daarom zijn er overzichtstabellen gemaakt (Kano et 
al., 1984). In deze tabellen worden de frequenties per kwaliteitskenmerk verwerkt. In Tabel 3 is te zien 
dat de frequentie op het basis kwaliteitskenmerk (n=117), staat weergegeven (grijs gearceerd) bij de 
basis categorie. 
Tabel 3 
Het Relatieve Belang van ‘Representativiteit’ voor de Studententevredenheid op Basis van Percepties 
van Studenten 
 Categorieën van kwaliteitskenmerken 
 Aantrek-
kelijk 








kenmerk  n %  n % n % n % n %  n %  
Dominante 
categorie 
1.1   22 10  49 22,2 117 52,9 30 13,6 2 0,9  1 0,5  Basis 
117 van de 221 studenten vinden het relatieve belang van het kwaliteitskenmerk ‘representativiteit’ 
voor hun tevredenheid een basis kwaliteitskenmerk. Dit wil zeggen als er geen sprake is van 
‘representativiteit’ dan zijn studenten ontevreden. Voor studenten is het vanzelfsprekend dat het 
kwaliteitskenmerk ‘representativiteit’ vervuld is. Bij aanwezigheid leidt ‘representativiteit’ niet tot een 
gevoel van tevredenheid. De categorie met de hoogste frequentie is de dominante categorie van het 
kwaliteitskenmerk (Kano et al., 1984). Als een kwaliteitskenmerk niet uitsluitend toegekend wordt aan 
één categorie van Kano, dan is de volgende formule gehanteerd 
basis>lineair>aantrekkelijk>onverschillig. Zo worden de kwaliteitskenmerken meegenomen met het 
grootste relatieve belang voor de tevredenheid (Sauerwein, 1999). Totaal zijn er zestien 
overzichtstabellen gemaakt met elk vijftig kwaliteitskenmerken conform Tabel 3. Voor de gehele 
onderzoeksgroep (een tabel), voor alle studenten per leerjaar (drie tabellen) en per opleidingstype (drie 
tabellen), voor leerjaar per opleidingstype (negen tabellen). De tabel voor de gehele onderzoeksgroep 
en de tabellen per opleidingtype en leerjaar zijn opgenomen in Bijlage J.  
Ten slot zijn vergelijkingstabellen gemaakt, om antwoord te kunnen geven of het relatieve 
belang van de kwaliteitskenmerken verschillend is per leerjaar en opleidingstype. Zie voor een 
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voorbeeld van de vergelijking per opleidingstype van het kwaliteitskenmerk ‘representativiteit’ Tabel 
4. De vergelijkingstabellen zijn opgenomen in Bijlage K. Voor de vergelijking tussen subgroepen kan 
geen toetsende statistische techniek gebruikt worden, omdat het verschil inzichtelijk moet worden van 
de Kano-categorie en niet van de afzonderlijke functionele of disfunctionele vraag. 
Tabel 4 
Verschil in Relatieve Belang van Kwaliteitskenmerken van Toetsing voor Studententevredenheid tussen 
Opleidingstypen 
Opleidingstype 
Kwaliteitskenmerk  Fysiotherapie  Podotherapie  Verpleegkunde 
1.1 Representativiteit  Basis  Basis  Basis 
De frequentie berekeningen in alle vier de stappen kunnen niet uitgevoerd worden met statistische 
software, omdat deze de frequenties van alle respondenten van de afzonderlijke vragen optellen. Dit 
maakt de Kano-methode complex om uit te voeren (Lin, Yang, Chan, & Sheu, 2010). Om de nadelen 
van de complexiteit van de methode te beperken, is gekozen om in samenwerking met een software 
engineer software te schrijven in de programmeertaal Ruby. De software is voor gebruik getest. Zie 
voor screenshots van de software Bijlage L. 
3 Resultaten 
Om de onderzoeksvraag te beantwoorden zijn achtereenvolgens de drie deelvragen beantwoord. 
3.1 Deelvraag 1: welke kwaliteitskenmerken van toetsing kunnen onderscheiden worden? 
In totaal zijn vijftig kwaliteitskenmerken van toetsing onderscheiden. Elf kwaliteitskenmerken zijn 
alleen afkomstig uit de literatuurstudie. Achtentwintig kwaliteitskenmerken zijn zowel afkomstig uit 
de literatuurstudie, als genoemd door studenten (n=16) in de focusgroepen. Elf kwaliteitskenmerken 
zijn alleen naar voren gekomen uit de focusgroepen. De kwaliteitskenmerken zijn gerangschikt onder 
de niveaus van de kwaliteitspiramide (Joosten-ten Brinke, 2011), waartoe ze behoren. §3.1.1 bevat de 
kwaliteitskenmerken van niveau 1 ‘taken, opdrachten en items’. §3.1.2 bevat de kwaliteitskenmerken 
van niveau 2 ‘toets- en beoordelingsinstrumenten’. §3.1.3 bevat de kwaliteitskenmerken van niveau 3 
‘het toetsprogramma’. §3.1.4 bevat de kwaliteitskenmerken van niveau 4 ‘beoordelen in de context 
voor leren leven lang leren’. Eerst worden de gevonden kwaliteitskenmerken van toetsing uit de 
literatuurstudie weergegeven en daarna worden overeenkomsten en aanvullingen van de focusgroepen 
beschreven. Voor de leesbaarheid is in de tekst alleen het nummer en de naam van het 
kwaliteitskenmerk beschreven. Voor een volledige beschrijving van het kwaliteitskenmerk wordt 
verwezen naar Bijlage M. 
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3.1.1 Kwaliteitskenmerken van ‘taken, opdrachten en items’ 
De kwaliteitskenmerken van het eerste niveau van de kwaliteitspiramide richten zich op de ‘taken, 
opdrachten en items’. Totaal zijn veertien kwaliteitskenmerken naar voren gekomen uit de 
literatuurstudie (Dijkstra & Baartman, 2011; Gulikers et al., 2004; Joosten-ten Brinke, 2011; Linn et 
al., 1991; Messick, 1995; Ploegh et al., 2009; Tillema et al., 2011; Van Berkel & Bax, 2006) dit zijn: 
1.1 representativiteit 
1.2 betekenisvolheid 
1.3 cognitieve complexiteit 
1.4 inhoud dekking 
1.5 transparantie 
1.6 vergelijkbaarheid 








Vanuit de focusgroepen was er overeenstemming met de literatuurstudie over de kwaliteitskenmerken: 
betekenisvolheid (1.2), inhoud dekking (1.4), transparantie (1.5), transfer (1.7), relevantie (1.10), 
vraagmoeilijkheid (1.11), onderscheidingsvermogen (1.12) en formulering (1.14). Daarnaast kwamen 






Totaal zijn negentien kwaliteitskenmerken onderscheiden voor niveau 1: ‘taken, opdrachten en items’. 
3.1.2 Kwaliteitskenmerken van ‘toets- en beoordelingsinstrumenten’ 
De kwaliteitskenmerken van het tweede niveau richten zich op de ‘toets- en 
beoordelingsinstrumenten’. Totaal zijn zeven kwaliteitskenmerken naar voren gekomen uit de 
literatuurstudie (Joosten-ten Brinke, 2011; Messick, 1995; Ploegh et al., 2009; Tillema et al., 2011; 








Vanuit de focusgroepen was er overeenstemming met de literatuurstudie over de kwaliteitskenmerken: 
validiteit (2.1), betrouwbaarheid (2.2), bruikbaarheid (2.3), objectiviteit (2.4), motiveerbaarheid (2.6) 
en transparantie (2.7). Daarnaast kwamen nog vier kwaliteitskenmerken naar voren die niet vanuit de 
literatuurstudie naar voren zijn gekomen:
2.8 feedback 2.9 ondersteuning 
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2.10 formulering 2.11 realiseerbaarheid
Totaal zijn elf kwaliteitskenmerken onderscheiden voor niveau 2: ‘toets- en 
beoordelingsinstrumenten’. 
3.1.3 Kwaliteitskenmerken van ‘het toetsprogramma’ 
De kwaliteitskenmerken van het derde niveau richten zich op ‘het toetsprogramma’. Totaal zijn twaalf 
kwaliteitskenmerken naar voren gekomen uit de literatuurstudie (Baartman et al., 2006): 






3.7 ontwikkeling van zelfsturend leren 
3.8 betekenisvolheid 
3.9 cognitieve complexiteit 
3.10 authenticiteit 
3.11 onderwijsgevolgen 
3.12 tijd en kosten
Vanuit de focusgroepen was er overeenstemming met de literatuurstudie over de kwaliteitskenmerken: 
geschiktheid voor onderwijsdoelen (3.1), vergelijkbaarheid (3.2), herhaalbaarheid (3.3), transparantie 
(3.4), rechtvaardigheid (3.6), cognitieve complexiteit (3.9), authenticiteit (3.10) en tijd en kosten 
(3.12). Daarnaast kwamen nog één kwaliteitskenmerk naar voren die niet vanuit de literatuurstudie 
naar voren is gekomen: 
3.13 ruimtes 
Totaal zijn dertien kwaliteitskenmerken onderscheiden voor niveau 3: ‘het toetsprogramma’. 
3.1.4 Kwaliteitskenmerken van ‘beoordelen in de context van leven lang leren’ 
De kwaliteitskenmerken van het vierde niveau van de kwaliteitspiramide richten zich op ‘beoordelen 
in de context van leven lang leren’. Totaal zijn zes kwaliteitskenmerken naar voren gekomen uit de 
literatuurstudie (Boud, 2000; Joosten-ten Brinke, 2011; Sluijsmans, 2008): 






Vanuit de focusgroepen was er overeenstemming over alle zes de kwaliteitskenmerken uit de 
literatuurstudie. Daarnaast kwam nog één kwaliteitskenmerk naar voren die niet vanuit de 
literatuurstudie naar voren is gekomen: 
4.7  motivatie 
Totaal zijn zeven kwaliteitskenmerken onderscheiden voor niveau 4: ‘beoordelen in de context van 
leven lang leren’. 
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De kwaliteitskenmerken uit de literatuurstudie en de focusgroepen zijn samengevoegd. Totaal zijn er 
vijftig kwaliteitskenmerken van toetsing die onderscheiden kunnen worden. Zie voor een overzicht 
van alle vijftig kwaliteitskenmerken per niveau van de kwaliteitspiramide Figuur 4. 
 
Figuur 4. De vijftig kwaliteitskenmerken weergegeven per niveau van de kwaliteitspiramide voor 
eigentijds toetsen en beoordelen. 
3.2 Deelvraag 2: wat is het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor 
studententevredenheid? 
In deze paragraaf wordt beschreven wat op basis van de percepties van Hbo-studenten (n=221) het 
relatieve belang is van de kwaliteitskenmerken uit §3.1 voor de studententevredenheid. De 
kwaliteitskenmerken zijn geordend in vier paragrafen per Kano-categorie:  
1. §3.2.1: basis kwaliteitskenmerken zijn vanzelfsprekend wanneer zij vervuld zijn, leiden bij 
aanwezigheid niet tot een gevoel van tevredenheid, maar resulteren in ontevredenheid 
wanneer zij niet vervuld zijn. 
2. §3.2.2: lineaire kwaliteitskenmerken geven tevredenheid wanneer zij vervuld zijn en zorgen 
voor ontevredenheid wanneer zij niet vervuld zijn. 
3. §3.2.3: aantrekkelijke kwaliteitskenmerken geven tevredenheid wanneer zij vervuld zijn, maar 
waarvan het acceptabel is als zij niet vervuld zijn.  
4. §3.2.4: onverschillige kwaliteitskenmerken resulteren niet in tevredenheid maar ook niet in 
ontevredenheid of zij nu wel of niet vervuld zijn.  
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Er zijn geen kwaliteitskenmerken als omgekeerde kwaliteitskenmerken geclassificeerd. Daarom is 
deze paragraaf niet opgenomen. De overzichtstabellen met de frequenties per kwaliteitskenmerk staan 
in Bijlage J. 
3.2.1 Basis kwaliteitskenmerken 
Vijfentwintig van de vijftig kwaliteitskenmerken zijn geclassificeerd als basis kwaliteitskenmerken, 
zie Figuur 5.  
 
Figuur 5. Kwaliteitskenmerken door studenten geclassificeerd als basis kwaliteitskenmerken. 
Voor studenten is het vanzelfsprekend dat taken, opdrachten en items: representatief (1.1), transparant 
(1.5), vergelijkbaar (1.6) en objectief (1.9) zijn, dat de juiste hulpmiddelen (1.17) voor handen zijn en 
er ondersteuning geboden wordt (1.19). Ook is het vanzelfsprekend dat toets- en 
beoordelingsinstrumenten: valide (2.1), betrouwbaar (2.2), bruikbaar (2.3), objectief (2.4), 
motiveerbaar (2.6), transparant (2.7), zorgvuldig geformuleerd (2.10) en realiseerbaar (2.11) zijn. Voor 
het toetsprogramma is het vanzelfsprekend dat deze: geschikt is voor onderwijsdoelen (3.1), 
vergelijkbaar (3.2), transparant (3.4), rechtvaardig (3.6) en haalbaar is. Ook is het vanzelfsprekend dat 
het toetsprogramma geaccepteerd wordt door alle betrokkenen (3.5), de authenticiteit waarborgt 
(3.10), gevolgen heeft voor het onderwijs (3.11) en dat er getoetst wordt in geschikte ruimtes (3.13). 
Tot slot is het vanzelfsprekend dat beoordelen in de context van leven lang leren gericht is op: 
beklijven (4.3) en voorbereiding (4.4). Deze vanzelfsprekendheid betekent dat de aanwezigheid van 
deze vijfentwintig kwaliteitskenmerken geen tevredenheid oplevert, maar studenten zijn direct 
ontevreden als een van deze kwaliteitskenmerken afwezig is.  
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3.2.2 Lineaire kwaliteitskenmerken 
Negentien van de vijftig kwaliteitskenmerken zijn geclassificeerd als lineaire kwaliteitskenmerken, zie 
Figuur 6. Dit betekent dat studenten tevreden zijn wanneer taken, opdrachten of items: transfer 
realiseren (1.7), een aanvaardbare vraagmoeilijkheid (1.11) en taalgebruik hebben (1.15) en de student 
een reële tijd geven om de taak te volbrengen (1.16). Tevens is een student tevreden wanneer taken, 
opdrachten of items: efficiënt (1.13), zorgvuldig geformuleerd (1.14) en uitnodigend (1.18) zijn. Ook 
zijn studenten tevreden wanneer toets of beoordelingsinstrumenten: bij de score interpretatie rekening 
houden met positieve of negatieve consequenties (2.5), feedback geven (2.8) en er ondersteuning 
geboden wordt (2.9). Studenten zijn tevreden wanneer een toetsprogramma: herhaalbaar (3.3) en 
betekenisvol (3.8) is. Ook is een student tevreden wanneer het toetsprogramma: zelfsturend leren 
ontwikkelt (3.7) en de cognitieve complexiteit waarborgt (3.9). Studenten zijn tevreden wanneer 
beoordelen in de context van leven lang leren: toegankelijk is (4.1) en wanneer beoordelen: de 
betrokkenheid van de student stimuleert (4.2), zelfvertrouwen (4.5) en motivatie (4.7) geeft en aanzet 
tot reflectie (4.6). Maar studenten zijn ontevreden als een van deze negentien kwaliteitskenmerken 
afwezig is. 
 
Figuur 6. Kwaliteitskenmerken door studenten geclassificeerd als lineaire kwaliteitskenmerken. 
3.2.3 Aantrekkelijke kwaliteitskenmerken 
Twee van de vijftig kwaliteitskenmerken zijn geclassificeerd als aantrekkelijke kwaliteitskenmerken, 
zie Figuur 7. Dit betekent dat studenten tevreden zijn wanneer taken, opdrachten of items betekenisvol 
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(1.2) en relevant (1.10) zijn. Maar wanneer dit niet zo is vinden studenten dat acceptabel. Geen 
kwaliteitskenmerken van de andere niveaus van de kwaliteitspiramide zijn geclassificeerd als 
aantrekkelijke kwaliteitskenmerken.  
 
Figuur 7. Kwaliteitskenmerken door studenten geclassificeerd als aantrekkelijke kwaliteitskenmerken. 
 
Figuur 8. Kwaliteitskenmerken door studenten geclassificeerd als onverschillige kwaliteitskenmerken. 
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3.2.4 Onverschillige kwaliteitskenmerken 
Vier van de vijftig kwaliteitskenmerken zijn geclassificeerd als onverschillige kwaliteitskenmerken, 
zie Figuur 8. Dit betekent dat studenten niet tevreden maar ook niet ontevreden zijn als taken, 
opdrachten of items: de cognitieve complexiteit waarborgen (1.3), de inhoud van de lesstof dekken 
(1.4), consequenties hebben voor het onderwijs (1.8) en onderscheiden (1.12). Geen 
kwaliteitskenmerken van de andere niveaus van de kwaliteitspiramide zijn geclassificeerd als 
onverschillige kwaliteitskenmerken. 
3.3 Deelvraag 3: is het relatieve belang per type opleiding en leerjaar verschillend?  
3.3.1 Type opleiding 
Voor tweeëntwintig van de vijftig kwaliteitskenmerken is het relatieve belang van het 
kwaliteitskenmerk voor de tevredenheid van studenten, voor alle drie de opleidingen fysiotherapie 
(n=87), podotherapie (n=54) en verpleegkunde (n=80) gelijk. Voor de overige achtentwintig 
kwaliteitskenmerken is voor: 
 twaalf kwaliteitskenmerken het relatieve belang, voor de twee opleidingen fysiotherapie en 
podotherapie gelijk, maar voor de opleiding verpleegkunde verschillend; 
 zeven kwaliteitskenmerken het relatieve belang, voor de twee opleidingen fysiotherapie en 
verpleegkunde gelijk, maar voor de opleiding podotherapie verschillend; 
 zeven kwaliteitskenmerken het relatieve belang, voor de twee opleidingen podotherapie en 
verpleegkunde gelijk, maar voor de opleiding fysiotherapie verschillend; 
 twee kwaliteitskenmerken het relatieve belang voor alle opleidingstypen verschillend.  
De overzichtstabellen per opleidingstype zijn weergegeven in Bijlage J. Het verschil in het relatieve 
belang is weergegeven in de vergelijkingstabellen Kano zie hiervoor Bijlage K. 
Naast de kwaliteitskenmerken die geclassificeerd zijn, geeft ook de wijze van classificeren 
informatie. De studenten fysiotherapie en podotherapie hebben meer dan de helft van de totaal vijftig 
kwaliteitskenmerken geclassificeerd als basis kwaliteitskenmerken. Voor deze studenten is het 
vanzelfsprekend dat deze kwaliteitskenmerken vervuld zijn, studenten zijn ontevreden als dat niet zo 
is. Verpleegkunde studenten hebben meer dan de helft van de kwaliteitskenmerken geclassificeerd als 
lineaire kwaliteitskenmerken. Deze studenten zijn tevreden wanneer die kwaliteitskenmerken 
aanwezig zijn en ontevreden wanneer dit niet zo is. Dit betekent dat fysiotherapie en podotherapie 
studenten minder snel tevreden zullen zijn wanneer de kwaliteitskenmerken vervuld worden, omdat 
vervulling van basis kwaliteitskenmerken geen tevredenheid oplevert. Tevens valt op dat 
verpleegkunde studenten maar 6% van de vijftig kwaliteitskenmerken als onverschillig hebben 
bestempeld. Voor fysiotherapie en podotherapie is dit 14% van de kwaliteitskenmerken. 
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Onverschillige kwaliteitskenmerken resulteren niet in tevredenheid maar ook niet in ontevredenheid of 
zij nu wel of niet vervuld zijn. Dit betekent dat bij fysiotherapie en podotherapie studenten minder 
kwaliteitskenmerken belangrijk zijn voor hun tevredenheid dan bij verpleegkunde studenten. De 
verdeling van de categorieën van kwaliteitskenmerken per opleidingstype is in Figuur 9 weergegeven. 
Daarbij zijn de omgekeerde kwaliteitskenmerken en sceptische kwaliteitskenmerken buiten 
beschouwing gelaten, omdat deze bij geen enkel kwaliteitskenmerk de hoogste frequentie hebben. 









Figuur 9. Verdeling van de categorieën van kwaliteitskenmerken per opleidingstype. 
3.3.2 Leerjaar 
Voor achtentwintig van de vijftig kwaliteitskenmerken is het relatieve belang van het 
kwaliteitskenmerk voor de tevredenheid van studenten, voor alle leerjaren 1 (n=77), 2 (n=60) en 3-4 
(n=84) gelijk. Voor de overige tweeëntwintig kwaliteitskenmerken is voor: 
 twee kwaliteitskenmerken het relatieve belang voor leerjaar 1 en leerjaar 2 gelijk, maar voor 
leerjaar 3-4 verschillend; 
 zeven kwaliteitskenmerken het relatieve belang voor leerjaar 1 en 3-4 gelijk, maar voor 
leerjaar 2 verschillend; 
 tien kwaliteitskenmerken het relatieve belang, voor leerjaar 2 en 3- 4 gelijk, maar voor leerjaar 
1 verschillend; 
 drie kwaliteitskenmerken het relatieve belang voor alle leerjaren verschillend.  
De overzichtstabellen per leerjaar zijn weergegeven in Bijlage J. Het verschil in het relatieve belang is 
weergegeven in de vergelijkingstabellen Kano zie hiervoor Bijlage K. 
Naast de kwaliteitskenmerken die geclassificeerd zijn, geeft ook de wijze van classificeren 
informatie. De tweedejaars en derde-vierdejaars hebben de vijftig kwaliteitskenmerken gelijk verdeeld 
over de categorieën basis (27%), lineair (18-17%) en onverschillig (10%). Eerstejaars studenten 
hebben 20% van de vijftig kwaliteitskenmerken als onverschillig bestempeld. Deze 
kwaliteitskenmerken resulteren niet in tevredenheid maar ook niet in ontevredenheid of zij nu wel of 
niet vervuld zijn. Dit betekent dat voor eerstejaars studenten minder kwaliteitskenmerken belangrijk 
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zijn voor hun tevredenheid dan voor tweedejaars en derde-vierdejaars studenten. De verdeling van de 
categorieën van kwaliteitskenmerken per leerjaar is in Figuur 10 weergegeven. Daarbij zijn de 
omgekeerde kwaliteitskenmerken en sceptische kwaliteitskenmerken buiten beschouwing gelaten, 
omdat deze bij geen enkel kwaliteitskenmerk de hoogste frequentie hebben. 
  








        
Figuur 10. Verdeling van de categorieën van kwaliteitskenmerken per leerjaar. 
3.3.3 Type opleiding en leerjaar 
Tot slot is gekeken naar de verschillen tussen leerjaar per opleidingstype. Bij acht van de vijftig 
kwaliteitskenmerken is het relatieve belang van het kwaliteitskenmerk voor de tevredenheid van 
studenten, voor alle leerjaren 1,2 en 3-4 van alle opleidingstypes afzonderlijk gelijk. De basis 
kwaliteitskenmerken zijn: representativiteit (1.1), transparantie (1.5), bruikbaarheid (2.3), realistisch 
(2.11), vergelijkbaarheid (3.2), tijd en kosten (3.12). De lineaire kwaliteitskenmerken zijn uitnodigend 
(1.18) en ontwikkeling van zelfsturend leren (3.7).  
4 Conclusie en discussie 
In dit onderzoek stond de volgende onderzoeksvraag centraal: Wat is op basis van percepties van Hbo-
studenten het relatieve belang van kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid en 
is het relatieve belang per type opleiding en leerjaar verschillend? 
Het onderzoek heeft in totaal vijftig kwaliteitskenmerken van toetsing opgeleverd. Op basis 
van de percepties van studenten, is het relatieve belang van deze kwaliteitskenmerken voor de 
tevredenheid bepaald. De helft van de kwaliteitskenmerken, vijfentwintig van de vijftig, zijn basis 
kwaliteitskenmerken. Als deze kenmerken niet vervuld zijn, resulteren zij in ontevredenheid. 
Vervulling leidt echter nooit tot tevredenheid, omdat het voor studenten vanzelfsprekend is dat deze 
kenmerken vervuld zijn. Negentien van de vijftig kenmerken zijn lineaire kwaliteitskenmerken. 
Studenten zijn tevreden wanneer deze kenmerken vervuld zijn en ontevreden wanneer deze niet 
vervuld zijn. Twee van de vijftig kenmerken zijn aantrekkelijke kwaliteitskenmerken. Als deze 
kenmerken vervuld zijn, zijn de studenten tevreden. Maar de studenten vinden het ook acceptabel als 
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deze kwaliteitskenmerken niet vervuld zijn. Vier van de vijftig kenmerken zijn onverschillige 
kwaliteitskenmerken. Deze kenmerken resulteren niet in tevredenheid maar ook niet in 
ontevredenheid, ongeacht de vervulling. Het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor de 
studententevredenheid verschilt per type opleiding voor achtentwintig kwaliteitskenmerken. Wat 
betreft leerjaar geldt dit voor tweeëntwintig van de vijftig kwaliteitskenmerken. Voor acht van de 
vijftig kenmerken is het relatieve belang, voor alle leerjaren van alle opleidingstypes afzonderlijk 
gelijk. 
Ten eerste kan, zoals werd verwacht, geconcludeerd worden dat het relatieve belang van 
kwaliteitskenmerken van toetsing voor de tevredenheid van studenten niet voor elk kwaliteitskenmerk 
hetzelfde is. Daarin valt op dat de zogenoemde basis kenmerken, die volgens studenten het grootste 
relatieve belang hebben, bij niet vervulling ofwel de prestatie van de student beïnvloeden 
(bijvoorbeeld ongeschikte ruimte), ofwel de kwaliteit van de beoordeling (bijvoorbeeld geen 
objectieve beoordeling), ofwel het rendement van de toetsing beïnvloeden (bijvoorbeeld niet beklijven 
van het geleerde). De student vindt deze kwaliteitskenmerken mogelijk het belangrijkste, doordat het 
niet vervuld zijn direct effect heeft op de toetsuitslag, de waarde van het uiteindelijke diploma (Van 
Berkel & Bax, 2006) en de toekomstige beroepsuitoefening (Gulikers, 2006). De lineaire 
kwaliteitskenmerken, die een minder relatief belang hebben volgens studenten, hebben over het 
algemeen geen directe invloed op de toetsuitslag maar meer op het proces ernaartoe (bv. feedback, 
reflectie, motivatie of efficiëntie). Er is op dit moment geen eenduidige verklaring voor de classificatie 
van de aantrekkelijke en de onverschillige kwaliteitskenmerken. Vervolgonderzoek is vereist om vast 
te stellen wat de oorzaak is van een verschil in het relatieve belang van kwaliteitskenmerken. 
Daarnaast blijkt dat twee van de vier niveaus van de kwaliteitspiramide zorgen voor het grootste aantal 
basis kenmerken met name op niveau 2 toets- en beoordelingsinstrumenten en niveau 3 het 
toetsprogramma. Opvallend is dat deze eveneens direct effect hebben op de toetsuitslag en het 
diploma. Niveau 1 de taken, opdrachten en items en niveau 4 beoordelen voor leven lang leren hebben 
daarentegen een indirect effect op de toetsuitslag en het diploma. De kwaliteitskenmerken die uit 
eerder onderzoek van Sambell et al. (1997), vanuit de perceptie van studenten, naar voren zijn 
gekomen blijken in dit onderzoek eveneens van belang te zijn voor de tevredenheid van studenten. 
Ook blijkt in overeenstemming met het onderzoek van Sambell et al. (1997) het kwaliteitskenmerk 
‘transparantie’ van fundamenteel belang te zijn (basis kwaliteitskenmerk).  
Ten tweede kan uit de resultaten geconcludeerd worden dat meer kwaliteitskenmerken kunnen 
resulteren in ontevredenheid (vierenveertig) dan in tevredenheid van studenten (eenentwintig). Het 
niet vervuld zijn van basis en lineaire kwaliteitskenmerken (vierenveertig) leidt tot ontevredenheid. 
Dit komt doordat het voor studenten vanzelfsprekend is dat de basis kwaliteitskenmerken vervuld zijn 
(en het vervullen van deze kwaliteitskenmerken nooit zorgt voor meer of minder tevredenheid, zie 
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Figuur 2). Alleen de aantrekkelijke en de lineaire kwaliteitskenmerken kunnen resulteren in 
tevredenheid. Hieruit blijkt, net zoals uit eerder onderzoek van Moore and Kuol (2007), dat de 
kwaliteitskenmerken die leiden tot tevredenheid verschillen van de kwaliteitskenmerken die leiden tot 
ontevredenheid van studenten.  
Ten derde kan, zoals werd verwacht, geconcludeerd worden dat er inderdaad een verschil is 
per type opleiding in het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid. Zo hebben 
de opleidingen fysiotherapie en podotherapie onderling meer overeenkomsten tussen de 
geclassificeerde kwaliteitskenmerken en de wijze van classificeren dan ten opzichte van 
verpleegkunde. Enerzijds is een verschil in professionele identiteit een mogelijke verklaring die zorgt 
voor het verschil in perceptie (Lizzio & Wilson, 2004). Er is mogelijk meer overeenkomst in 
professionele identiteit tussen de beroepen van fysiotherapeut en podotherapeut. Binnen de 
opleidingen tot fysiotherapeut en podotherapeut neemt de competentie ondernemen een prominentere 
plaats in dan in de opleiding tot verpleegkundige (KNGF, 2006; NVvP, 2010). Doordat de opleidingen 
fysiotherapie en podotherapie opleiden tot een zelfstandige professie binnen de gezondheidszorg 
(KNGF, 2006). Anderzijds is een mogelijke verklaring dat het verschil in geslacht zorgt voor een 
verschil in perceptie (Lizzio & Wilson, 2004). Het aandeel mannen in de onderzoeksgroepen van 
fysiotherapie (18%) en podotherapie (28%) is immers aanzienlijk groter dan in de onderzoeksgroep 
van verpleegkunde (7%). Om dit met zekerheid vast te kunnen stellen is vervolgonderzoek naar de 
aard van de verschillen tussen de subgroepen opleidingtype wenselijk en zou het onderzoek uitgezet 
kunnen worden bij andere opleidingen. 
Ten vierde kan, zoals werd verwacht, geconcludeerd worden dat er inderdaad een verschil is 
per leerjaar in het relatieve belang van kwaliteitskenmerken voor de tevredenheid. Zo hebben de 
leerjaren 2 en 3-4 de meeste overeenkomst tussen de geclassificeerde kwaliteitskenmerken en de wijze 
van classificeren in vergelijking met leerjaar 1. De eerstejaars studenten hebben ook meer 
kwaliteitskenmerken als onverschillig geclassificeerd dan de tweede en derde-vierdejaars studenten. 
Enerzijds is verschil in ervaring, dat zorgt voor een verschil in perceptie, een mogelijke verklaring 
hiervoor (Nilsson-Witell, 2005; Oldfield & Baron, 2000). Tweede en derde-vierdejaars studenten 
hebben immers meer ervaring opgedaan met toetsing dan eerstejaars studenten. Anderzijds is een 
verandering van het relatieve belang van sommige kwaliteitskenmerken door de tijd heen, van 
onverschillig, naar aantrekkelijk, naar lineair om uiteindelijk een basis kenmerk te worden een 
mogelijke verklaring hiervoor (Lofgren et al., 2010; Nilsson-Witell, 2005). In dit onderzoek wordt dat 
duidelijk zichtbaar bij het kwaliteitskenmerk acceptatie (3.5). Dit kwaliteitskenmerk verandert van een 
onverschillig kenmerk in leerjaar 1, naar een lineair kenmerk in leerjaar 2, naar een basis kenmerk in 
leerjaar 3-4 (Kano in Nilsson-Witell, 2005). Om dit met zekerheid vast te kunnen stellen is 
longitudinaal vervolgonderzoek naar verschillen tussen de subgroepen leerjaar wenselijk. 
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4.1 Methodologische overwegingen 
Aan het huidige onderzoek zijn beperkingen verbonden. Zo zijn er enige beperkingen wat betreft de 
betrouwbaarheid. Omdat gekozen is voor de Kano-methode kon de betrouwbaarheid van het 
gehanteerde instrument niet aangetoond worden op basis van de interne consistentie van de schaal, 
maar alleen door de interbeoordelaarsovereenstemming door middel van Fleiss Kappa (Fleiss, 1971). 
Daaruit bleek echter wel dat er een redelijke overeenstemming is tussen de respondenten. De 
betrouwbaarheid van de meting is mogelijk beïnvloed, doordat de respondenten niet bekend waren met 
de vraagstelling volgens de Kano-methode. Hierdoor hebben enkele respondenten deze methode als 
onwennig ervaren. De extra toelichting voorafgaand aan de vragenlijst over de Kano-methode leverde 
mogelijk nog niet voldoende duidelijkheid. Tevens is de vragenlijst door enkele respondenten als te 
lang ervaren. De helft van de studenten die is gestart met het invullen van de vragenlijst, is tussentijds 
gestopt met invullen (n=211). Behalve dat dit mogelijk de betrouwbaarheid van de meting heeft 
beïnvloed, heeft dit ook invloed op de generaliseerbaarheid van de resultaten, doordat 16% van de 
studenten de vragenlijst heeft ingevuld. Als er vervolgens gekeken wordt naar de verdeling van de 
onderzoeksgroep in verhouding tot de volledige populatie dan blijkt dat vrouwen en studenten van 
podotherapie leerjaar 1 enigszins oververtegenwoordigd zijn. Desondanks is het een representatieve 
afspiegeling van de onderzoekspopulatie, doordat alle subgroepen, opleidingstypen en leerjaren, 
vertegenwoordigd zijn. Wellicht is het mogelijk om kwaliteitskenmerken te clusteren waardoor de 
vragenlijst voor toekomstig gebruik korter wordt. In vervolgonderzoek zou dit door middel van een 
factoranalyse geïnventariseerd kunnen worden.  
4.2 Theoretische en praktische relevantie  
Hoewel gezien de beperkingen voorzichtig moet worden omgegaan met de resultaten, heeft het 
onderzoek zowel theoretische als praktische relevantie. Het is theoretisch relevant dat het onderzoek 
elf kwaliteitskenmerken heeft opgeleverd die nog niet in de literatuur over toetskwaliteit genoemd 
werden. Dit is een meerwaarde omdat de student de belanghebbende van de onderwijsorganisatie is 
(Baartman et al., 2011; Joosten-ten Brinke et al., 2008). Er is nu een breder overzicht beschikbaar van 
alle kwaliteitskenmerken voor de vier niveaus van de kwaliteitspiramide. Dit is een meerwaarde omdat 
deze kenmerken de huidige eisen aangeven die minimaal aan de kwaliteit van toetsing gesteld mogen 
worden (Joosten-ten Brinke, 2011).  
Ook is de traditionele Kano-methode toegankelijker geworden voor zowel de praktijk als voor 
gebruik in vervolgonderzoek. Door de software die, ten behoeve van dit onderzoek, in samenwerking 
met een software engineer is ontwikkeld. Deze software genereert op basis van de data van de 
vragenlijsten, overzichtstabellen conform het Kano-model. Hierdoor is het door Lin et al. (2010) 
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beschreven nadeel van de complexiteit van de analyses van de traditionele Kano-methode, in dit 
onderzoek ondervangen. De Kano-methode is nu eenvoudiger uit te voeren. 
Het is praktisch relevant dat de onderwijsorganisatie nu inzicht heeft in het relatieve belang 
van kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid op basis van de perceptie van 
studenten. Op grond van deze analyse kan kwaliteitsverbetering nu gerichter worden uitgevoerd 
(Joseph et al., 2005). De kwaliteitsverbetering en -borging zouden zich in eerste instantie moeten 
richten op de instandhouding van basis kwaliteitskenmerken en in de verbetering van lineaire 
kwaliteitskenmerken (Matzler & Sauerwein, 2002). Het is ook duidelijk geworden dat investeren in de 
verbetering van vervulde basis kwaliteitskenmerken niet rendeert, omdat deze nooit leiden tot 
tevredenheid. In tweede instantie kan de onderwijsorganisatie wel investeren in de aantrekkelijke 
kwaliteitskenmerken. Dit heeft echter minder prioriteit omdat aantrekkelijke kwaliteitskenmerken 
alleen van belang zijn voor de tevredenheid en niet voor de ontevredenheid van studenten. Investeren 
in onverschillige kwaliteitskenmerken is niet zinvol omdat deze kwaliteitskenmerken niet van belang 
zijn voor de tevredenheid en de ontevredenheid. Verder is het van belang om bij de verdeling van 
beschikbare middelen rekening te houden met de verschillen die in dit onderzoek zijn aangetoond 
tussen leerjaren en opleidingstypen.  
In dit beschrijvende en exploratieve onderzoek is, met behulp van het Kano-model, 
onderzocht wat op basis van percepties van Hbo-studenten het relatieve belang is van 
kwaliteitskenmerken van toetsing voor de studententevredenheid. Een vervolgstap kan zijn om het 
construct klantentevredenheid te meten voor en/of nadat de student heeft deelgenomen aan toetsing. 
Alle kwaliteitskenmerken afkomstig uit dit onderzoek kunnen dan als input dienen. Vervolgens kan 
nagegaan worden wat het effect is van deze kwaliteitskenmerken op het construct tevredenheid. 
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